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1. Introducción
Una de las mÆs grandes aportaciones
de Europa a la cultura universal ha sido la
creación de la institución universitaria, cla-
ramente mÆs antigua que el Estado. Han
pasado muchos siglos, quizÆ podemos
remontarnos a la Academia platónica y tal
vez a la liga pitagórica, desde que apare-
cieron los primeros lugares en los que se
pretendía proporcionar un saber superior
y libre de las imposiciones del poder po-
lítico a los jóvenes adultos. A partir de
entonces se fue configurando lo que hoy
llamamos Universidad, siguiendo una com-
pleja evolución, que no siempre supo res-
ponder con acierto a los cambios sociales,
pero sí tuvo la inteligencia imprescindible
como para permitir su supervivencia y con-
solidación. Indudablemente tiene interØs
conocer esta evolución histórica, así como
los grandes modelos teóricos sobre los que
se han construido las Universidades. Pero
no va a ser Øste el motivo del presente
artículo, como tampoco me voy a detener
en asuntos legales. En efecto el gobierno
espaæol comenzó el aæo 2000 a diseæar un
conjunto de amplias modificaciones lega-
les en el Æmbito educativo, con el deseo de
corregir las inadecuaciones, los errores y
los efectos perversos de las leyes que desa-
rrollaron el artículo 27 de nuestra Consti-
tución. Esas reformas eran urgentes y
confío en que de ellas se obtengan frutos
positivos. Ahora bien, las estructuras lega-
les no son suficientes para responder al
gran reto ante el que encuentra hoy la Uni-
versidad, ya que la cuestión mÆs grave a
la que hemos de responder no es tanto la
organización del gobierno universitario o
los sistemas de selección del profesorado,
cuanto cómo avizorar los nuevos caminos
que la Universidad debe seguir para res-
ponder acertadamente a las actuales cir-
cunstancias sociales, muy distintas de las
anteriores.
Este artículo, por tanto, se orienta no
hacia asuntos históricos o legales, sino que
pretende reflexionar sobre lo que entiendo
que es mÆs fundamental, que es el nuevo
marco teórico de las funciones y responsa-
bilidades del profesorado universitario del
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tercer milenio, marco que ha de proponer-
se tras estudiar el horizonte en el que se
inscribe hoy su trabajo y las característi-
cas de sus interlocutores principales. De
ahí que lo dividamos en cuatro partes. Pri-
mero, presentaremos algunas peculiarida-
des que definen a los estudiantes
universitarios que hoy acuden a las aulas.
En segundo lugar expondremos los princi-
pales requerimientos que estÆ recibiendo
la Universidad desde diversas instancias
sociales. MÆs adelante consideraremos cier-
tos rasgos de la mentalidad del momento y
su influencia en el modo como el mundo
acadØmico entiende la identidad y estruc-
tura de la institución universitaria. Final-
mente, teniendo en cuenta las ideas
anteriores, haremos una propuesta sobre
las funciones y responsabilidades del pro-
fesorado de Universidad.
Sería presuntuoso por mi parte afirmar
que en este trabajo sólo van a aparecer
ideas indiscutibles, aceptadas por todos. Lo
œnico que entiendo indiscutible es que nos
encontramos en una situación delicada, de
lo que es seæal indudable la proliferación
de documentos internacionales de muy alto
nivel que se han dedicado a reflexionar so-
bre la Universidad. No es posible que, sólo
en estos œltimos aæos, la Unión Europea,
la Unesco, el Consejo de Europa, los Recto-
res o la Conferencia de Rectores de las Uni-
versidades europeas y de las Universidades
espaæolas, los Ministros de Educación de
los países europeos, el Reino Unido, etc.
[1], hayan dedicado tanto esfuerzo para tra-
tar una cuestión sobre la que hubiera una-
nimidad social. Y si tal unanimidad falta,
tampoco yo puedo pretender que todo el
mundo estØ de acuerdo con las ideas que
voy a exponer que sólo intentan dar pistas
para una difícil discusión.
En todo caso, debo advertir que me pro-
pongo reflexionar fundamentalmente sobre
la Universidad en la Unión Europea. Pue-
de decirse que incluso dentro de la Unión
Europea no todas la Universidades se en-
cuentran en las mismas condiciones y que
por ello es discutible pretender abarcar una
marco tan amplio. Pero, sin duda, sería
una osadía por mi parte incluir en mi anÆ-
lisis a las Universidades de otros continen-
tes, que responden a una historia y a unos
condicionamientos sociales muy distintos
de los europeos, aun sin descartar que al-
gunas de las consideraciones que aquí se
hagan puedan ser de interØs general.
2. Los nuevos estudiantes universita-
rios: de la explosión numØrica a la
presión estructural
La primera experiencia que tenemos
quienes nos dedicamos desde hace aæos a
la docencia universitaria es que cada vez
hay mÆs estudiantes, aunque muy proba-
blemente no se podrÆ decir lo mismo den-
tro de unos aæos, teniendo en cuenta la
brutal caída de la natalidad que se ha pro-
ducido en Espaæa, y que ha llevado a al-
gœn político a advertir a los ciudadanos
que serÆ imprescindible llamar a cientos
de miles de inmigrantes para que atien-
dan los puestos de trabajo que el país ne-
cesita, empezando por los trabajos que no
pocos rechazan.
Concretamente, si analizamos lo que ha
ocurrido en los œltimos cuarenta aæos, des-
cubrimos que el nœmero de estudiantes uni-
versitarios se ha multiplicado por mÆs de
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nueve, en una progresión que no ha sido
siempre igual, pero siempre positiva, ex-
cepto en los aæos de la crisis económica y
social del 1978 al 1981. Si ponemos la base
100 en los 170.602 estudiantes de 1959,
llegamos a los 404,4 en 1977689.971 es-
tudiantes, con crecimientos anuales su-
periores al 10% en seis aæos, y terminamos
en 1998 llegando a los 928,1 1.583.297
estudiantes con crecimientos nunca su-
periores al 10% y que se han ido
ralentizando en los œltimos aæos, por las
circunstancias demogrÆficas seæaladas [2].
Ahora bien, el aumento cuantitativo por
sí solo es poco significativo. Es evidente,
por ejemplo, que hoy hay muchos mÆs ho-
gares con agua corriente en Madrid que
hace ciento cincuenta aæos, gastÆndose,
ademÆs, mayor cantidad de agua por per-
sona. Sin embargo, el Canal de Isabel II,
desde su fundación hasta hoy ha respondi-
do a estas nuevas peticiones sociales sim-
plemente ampliando sus servicios, sin que
haya sido imprescindible un replantea-
miento de la estructura teórica segœn la
cual se creó. La Universidad, en un primer
momento no supo responder a esa amplia-
ción de la demanda con un paralelo au-
mento del profesorado de mÆximo nivel, lo
que se ha subsanado con el tiempo, de modo
que los CatedrÆticos de Universidad han
crecido en estos œltimos cuarenta aæos en
mayor proporción que el nœmero de estu-
diantes [3]. Pero con ello no se han solucio-
nado los problemas que plantean los nuevos
estudiantes universitarios, precisamente
porque su raíz no es meramente cuantita-
tiva sino, sustancialmente, cualitativa. No
nos encontramos hoy sólo con mÆs estu-
diantes sino, sobre todo, con estudiantes
distintos.
¿Y cuÆles son esas características que
hoy distinguen a quienes se matriculan por
primera vez, de los que se matriculaban
hace cuarenta aæos? Pienso que podríamos
seæalar cuatro diferencias importantes.
a) Comenzando por la mÆs visible, es
obvio que hoy se da una mayor diversifica-
ción en relación con los orígenes sociales y
los ambientes culturales de donde provie-
nen los estudiantes. Antes, el alumnado
constituido por varones en un alto por-
centaje se nutría fundamentalmente de
las clases medias ilustradas y de las fami-
lias de profesionales, con una mediana pre-
sencia de los grupos adinerados y con una
desgraciadamente poco significativa repre-
sentación de las clases mÆs modestas. El
porcentaje de población mayor de 25 aæos
que tenía título universitario era mínimo,
pero sus hijos estaban altamente represen-
tados entre los estudiantes universitarios,
que a su vez eran un pequeæo porcentaje
del total de la población comprendida en-
tre los 18 y 21 aæos. Hoy las cosas han
cambiado. En 1996, el porcentaje de la po-
blación entre 25 y 64 aæos con título supe-
rior ha subido hasta el 13%, pero quienes
frecuentan las aulas universitarias supe-
ran el 26% de quienes tienen entre 18 y 21
aæos, estando en ese nœmero mÆs repre-
sentadas las mujeres que los varones. Al-
gunos trabajos dicen que las clases
populares estÆn cuatro veces menos repre-
sentadas que las mÆs altas. Pero induda-
blemente hoy son muchos mÆs que antes
los que aspiran a ser los primeros licencia-
dos de su familia, especialmente provinien-
do de clases medias emergentes, con un
bagaje cultural, en ocasiones, mÆs bien es-
caso.
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b) En este nuevo escenario, dentro,
ademÆs, del enfrentamiento actual de men-
talidades, del que hemos de hablar con ma-
yor detalle, nos encontramos con que los
intereses de una parte del alumnado y sus
motivaciones para el estudio son muy dis-
tintos de los que anteriormente se obser-
vaban. Muchos estudiantes acuden para
conseguir un título que les promocione eco-
nómica y socialmente, manifestando
escasísimo interØs por lo que no se oriente
directamente hacia ese objetivo. Así, las
actividades culturales que se organizan en
la Universidad, las conferencias de perso-
nalidades acadØmicas distinguidas etc.,
atraen a un nœmero mínimo de estudian-
tes. Igualmente, los profesores antes po-
díamos organizar Seminarios para
profundizar en algunos aspectos de la asig-
natura o recomendar libros que considerÆ-
bamos de interØs: hoy lo que no entre en el
examen, lo que no tenga influencia directa
para conseguir trabajo, es algo que sólo un
mínimo porcentaje toma en consideración.
Antes, los planes de estudio eran cerrados,
con escasas posibilidades para que los es-
tudiantes manifestaran sus preferencias.
Hoy, se cambiaron los planes para dar una
mayor capacidad de opción, así como se
pusieron asignaturas de libre elección que
hicieran posible escoger materias ajenas a
la carrera, en las que los estudiantes pu-
dieran satisfacer sus deseos de adquirir una
formación mÆs completa, por encima de los
límites del título elegido. Pero esta expe-
riencia no siempre se puede calificar de
positiva. Muchos estudiantes tambiØn por
una estructuración del curriculum mÆs de-
pendiente de los intereses de los profeso-
res que de las exigencias propias de la
formación, que ha multiplicado por tres el
nœmero de materias que deben aprobarse
tienden a matricularse de las optativas pri-
meramente por su horario y facilidad, mien-
tras que para las asignaturas de libre
elección lo mÆs habitual es seguir prefi-
riendo otras materias optativas de la mis-
ma carrera, especialmente en las Univer-
sidades grandes.
En una palabra, los profesores tenemos
la sensación de que son todavía menos que
en tiempos anteriores los estudiantes inte-
resados por el saber. QuizÆ contribuya el
hecho de que en bastantes ocasiones en
contra de lo que pasaba antes no estÆn
estudiando la carrera que deseaban sino
aquella en la que han podido entrar de
acuerdo con sus calificaciones [4]. QuizÆ
contribuya tambiØn el ethos economicista
de nuestros días, por el cual un considera-
ble nœmero limita sus intereses a colocar-
se bien dentro de lo actualmente con-
siderado como un buen trabajo y ganar
dinero, manifestando las estadísticas que
los licenciados universitarios son quienes
menor índice de paro tienen, así como que
la diferencia entre los ingresos de un licen-
ciado y los de quienes sólo tienen estudios
medios estÆ en una media del 67,9%. Este
desinterØs por el saber sumado a los ba-
jos costos de la matrícula tiene una œlti-
ma consecuencia negativa: bastantes
estudiantes, en cuanto reciben una oferta
que consideran razonable, aunque no lo ne-
cesiten para sostenerse, se ponen a traba-
jar, lo que se traduce en que muchos de
ellos, especialmente varones, no acaban la
carrera.
c) En tercer lugar, no podemos olvi-
dar que los estudiantes que llegan ahora a
las aulas universitarias han pasado por una
experiencia escolar radicalmente distinta
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de la que se tenía antes, experiencia que
ha sido diversa especialmente por tres cau-
sas que procederemos a explicar: a) la ex-
tensión de otros modos de entender al ser
humano, especialmente en la imagen que
se tiene sobre su responsabilidad y su li-
bertad, b) la consideración del sistema edu-
cativo desde la óptica prioritaria de los
instrumentos de ingeniería social al servi-
cio de los gobernantes para configurar un
determinado tipo de sociedad, y c) el deseo
de presentar a los organismos internacio-
nales ciertos resultados del sistema educa-
tivo que se consideren similares a los de
nuestro entorno cultural. Expliquemos bre-
vemente cada una de estas causas.
Hace algunos aæos seæalaba Kolakowski
[5] que una de las características de la ci-
vilización occidental era la creencia en la
responsabilidad y en el mØrito o demØrito
personal, consecuencia de una libertad que
permitía al hombre dirigir su propia vida
y que, por otra parte, no era «autotØlica»
sino que estaba al servicio de ciertos bie-
nes que conducen a una vida buena, bie-
nes que alejan del siempre cercano peligro
de la deshumanización, del que tan des-
graciadas experiencias hemos tenido en las
œltimas dØcadas. Pero esa creencia ha ido
entrando en crisis a lo largo del œltimo
tercio del siglo XX, en sus dos dimensio-
nes. Primero se desprestigió intelectual-
mente la idea de la responsabilidad
personal. Es indudable que todos tenemos
numerosos condicionamientos y recibimos
diversas presiones sociales. Pensar que el
ser humano goza de una absoluta libertad
choca contra la evidencia mÆs palmaria.
Ahora bien, una cosa es reconocer que nues-
tra libertad es limitada y otra afirmar que,
en el fondo, somos testigos de una vida
que parece nuestra, aunque realmente se
decide en otros lugares, por lo que preten-
der responsabilizar a nadie de sus actua-
ciones sería algo poco justo. QuizÆ la
expresión plÆstica mÆs brillante de esos
erróneos planteamientos la tenemos en uno
de los famosos bailes de los puertoriqueæos
en West Side Story: en medio de una estu-
penda coreografía queda claro que si fue-
ran detenidos contarían al Juez que habían
crecido en una familia indigente, que no
habían podido terminar sus estudios y que,
por tanto, no eran responsables de sus ac-
ciones, lo que el Juez terminaría aceptan-
do, y les declararía inocentes de sus cargos.
A la crisis de la responsabilidad, se ha
sumado la crisis del sentido de la libertad,
de la necesidad de identificar aquellos bie-
nes no siempre gustosos que nos lle-
van a una vida verdaderamente buena, a
una vida examinada, como decían los clÆ-
sicos. Contra esa tarea de anÆlisis y de
superación personal, se han lanzado quie-
nes han defendido, como ideal de la mo-
dernidad, el derecho a elegir cada uno su
propia vida, sin referente alguno. Hace
tiempo, el famoso diccionario Lalande defi-
nía la autonomía como la libertad moral
que se opone tanto a la esclavitud respecto
a los impulsos como a la obediencia, sin
crítica, a las reglas de conducta sugeridas
por una autoridad exterior. Hoy, por el con-
trario, algunos entienden la autonomía
como la capacidad de la persona para for-
mular la ley por la que gobierna su propia
conducta, presidida por el principio de la
espontaneidad y sin referencia a deber al-
guno. De este modo surgen los nuevos dog-
mas, seguidos por no pocos profesores, de
respetar la libertad del niæo y de respetar
su espontaneidad [6], de abstenerse, por
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tanto, de promover la bœsqueda de ningœn
bien concreto, pues, en œltimo tØrmino,
como se pregunta retóricamente Camps
 «¿QuiØn es una buena persona?
¿Existen criterios para ello en un mun-
do tan complejo? ¿Tenemos modelos? No
los tenemos ni, probablemente, haga
ninguna falta tenerlos» [7].
A nadie se oculta la relación epis-
temológica entre ese concepto de autono-
mía y el constructivismo impuesto como
dogma por los teóricos de la actual estruc-
tura educativa. Como un ejemplo entre mil,
podríamos citar el artículo publicado por
uno de estos teóricos en un periódico de
Æmbito nacional, donde, tras enjuiciar el
orden de las prioridades políticas de la ac-
tual ministra de Educación, seæala por dos
veces la dificultad de educar «en la cons-
trucción de valores propios en una socie-
dad plural y relativista» [8]. Para estos
planteamientos, por tanto, ningœn valor se
descubre, sino que cada uno construye los
suyos, segœn los criterios que considera re-
levantes, lógica consecuencia de una men-
talidad relativista.
Decíamos que los estudiantes son dis-
tintos por la vigencia social de estas nue-
vas concepciones antropológicas, a la que
se sumaban otros dos factores. El primero
consistía en la decisión adoptada por algu-
nos políticos de organizar el sistema edu-
cativo, no tanto al servicio de los deseos de
sus participantes, cuanto al prioritario ser-
vicio de la configuración de un determina-
do tipo de sociedad, en la que, concre-
tamente, tuviera un destacado papel la
igualdad social. En este sentido, algunos
consideraron que las acciones a favor de la
igualdad de oportunidades que comen-
zaron a fines de los 1950 y que habían
facilitado la presencia en las aulas univer-
sitarias de muchos jóvenes con pocos re-
cursos económicos, pero con ilusión de
superarse, tambiØn movidos por el deseo
de sus padres de que llegaran mÆs arriba
de donde ellos habían llegado tardarían
un tiempo excesivamente largo en aumen-
tar de modo importante el nœmero de uni-
versitarios provinientes de las clases
cultural y económicamente mÆs desfa-
vorecidas, meta considerada como irrenun-
ciable exigencia para conseguir una
sociedad mÆs igualitaria. La solución, así,
vendría por otro camino, que consistiría en
cambiar la estructura de los estudios bÆsi-
cos. En efecto, conviene advertir que, en
contra de lo que hoy muchos creen, la Ley
General de Educación fijaba la obligatorie-
dad hasta los 16 ó 17 aæos, segœn, respec-
tivamente, se eligiera la formación pro-
fesional o el bachillerato unificado y
polivalente [9], aunque sea cierto que, con-
tra lo igualmente dispuesto en la ley [10],
no se perseguía a quienes incumplían el
deber de educación obligatoria en sus œlti-
mos aæos. El asunto, por tanto, no radica-
ba en aumentar los aæos de obligatoriedad,
sino en acabar con la diversidad de itine-
rarios formativos, que algunos considera-
ban era un obstÆculo importante para que
los jóvenes de las clases sociales menos fa-
vorecidas terminaran acudiendo a la Uni-
versidad.
El cambio, así, consistió en diseæar una
Primaria mÆs corta, quitar la formación
profesional de primer grado y obligar a to-
dos a varios cursos de Secundaria, de ca-
rÆcter comprensivo, a la vez que se difería
la edad de entrada en la formación profe-
sional específica.
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 Esta modificación, ademÆs, favorecía
los intereses de quienes tenían una espe-
cial preocupación por los datos que sobre
Espaæa mostraban los organismos inter-
nacionales. En efecto, en los estudios que
realiza la OCDE, por ejemplo [11], es muy
normal distinguir dos niveles en enseæan-
za secundaria, mientras que la formación
profesional de primer grado diseæada por
la Ley General de Educación tiene en ellos
difícil encaje, por lo que, de hecho, las es-
tadísticas espaæolas de los jóvenes que se
encontraban en el sistema formal de edu-
cación terminaban mostrando una imagen
poco positiva.
Las consecuencias de este complejo con-
junto de factores son muy diversas y no
todas positivas. Me parece indudable que
es bueno aumentar el nœmero de miem-
bros de la joven generación que acuden a
las aulas, en todos sus niveles. Pero ese
objetivo debe estar incluido en un paquete
de medidas que impida los actuales efectos
perversos que conocen muy bien los actua-
les profesores de la enseæanza secundaria
y los estamos empezando a experimentar
los profesores de Universidad. Cuando se
propaga la idea de que cualquier tipo de
vida es igualmente buena, se hace difícil
conseguir que variadísimos jóvenes, ya no
niæos, presionados, ademÆs, por una cul-
tura de la facilidad y del placer que pro-
mueve especialmente la televisión se
sometan a los dictados de una enseæanza
obligatoria comœn para todos. Como, por
otra parte, incluso apoyÆndose en la idea
misma de enseæanza obligatoria, es decir,
de una enseæanza que todos los jóvenes
deben estar en condiciones de superar, las
normas vigentes establecen tenues siste-
mas evaluativos e incluso se tiende a ol-
vidar las exigencias de evaluación previs-
tas en las normas legales, es evidente
que los medios en manos del profesorado
para conseguir que los estudiantes real-
mente estudien disminuyen grandemente.
Un buen anÆlisis de estas consecuencias
perversas, en un sitio como es Estados Uni-
dos, donde algunos de estos problemas lle-
van mÆs tiempo presentes, lo realiza,
acertadamente, Martin Haberman, quien
seæala, entre otras cosas [12], que en nu-
merosas aulas escolares los profesores han
tenido que llegar a un pacto the deal
con un grupo de estudiantes, mediante el
cual la clase podrÆ desarrollarse pacífica-
mente, siempre que se ignore que no ha-
cen nada y que se premie con el aprobado
su mera asistencia a las clases. MÆs aœn,
como el esfuerzo tiene escaso lugar en ese
tipo de mentalidad, si alguno fracasa se
tiende a pensar que el culpable es el profe-
sorado, y quienes triunfan serÆ por suerte
o por enchufe, sin que sea objeto de respe-
to, sino mÆs bien de burla, el que se es-
fuerza por saber [13].
d) En cuarto lugar, los estudiantes hoy
son distintos porque tambiØn ha cambiado
en no pocos de ellos su estructura intelec-
tual, sus experiencias morales e incluso su
urdimbre afectiva, como diría Rof Carballo.
Su estructura intelectual, porque, antes,
durante numerosos siglos, la educación es-
taba movida por el doble principio de ense-
æar la totalidad del saber, en el nivel
pertinente, y de mostrar la unidad de la
ciencia. Esa aspiración a una formación en-
ciclopØdica, que los griegos llamaban
polymatheia, no sólo ha desaparecido, sino
que muchos la consideran completamente
improcedente: no es que el crecimiento del
saber haya hecho imposible pretender
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transmitirlo en su totalidad, sino que ese
intento se inscribiría dentro de los grandes
relatos, cuyo sentido entró en crisis, del
mismo modo que la ambición de encontrar
una unidad de la ciencia algunos tambiØn
la entienden como manifestación de sober-
bia o ingenuidad intelectual. Si a media-
dos del siglo XIX Kierkegaard había
hablado de la filosofía en migajas, hoy mu-
chos profesores se limitan a dar cuenta de
algunas migajas del mundo que le han co-
rrespondido en la planificación curricular
de ese curso, sin pensar que estÆn llama-
dos a proporcionar una visión unitaria de
la realidad.
Las experiencias morales de los estu-
diantes actuales tambiØn son muy diver-
sas de las que antes se tenían, en una
situación familiar y social muy distinta.
Nuestros estudiantes han crecido en me-
dio de una crisis moral generalizada, viØn-
dose en tantas ocasiones presionados para
embarcarse en todo tipo de experiencias,
de las que no siempre cabe salir sin daæos.
Por œltimo, bastantes estudiantes no
han podido disfrutar de la seguridad de
criterios y de la estabilidad temporal que
en Øpocas anteriores proporcionaban una
amplia mayoría de matrimonios a sus hi-
jos, elementos, ordinariamente, de consi-
derable importancia para desarrollar una
estructura afectiva sana. A ellos les ha co-
rrespondido sufrir en sus carnes la ruptu-
ra de muchos matrimonios, de toda
condición social y económica, cuyas conse-
cuencias en la disminución de la capaci-
dad de trabajo de los hijos, especialmente
de los adolescentes, sabe bien cualquier pe-
dagogo o psicólogo escolar.
Estas características de los actuales es-
tudiantes, que hemos brevemente analiza-
do, me parece no pueden dejarse a un lado
si nos preguntamos por el profesorado de
Universidad del Tercer Milenio. SerÆ en el
œltimo epígrafe de este trabajo cuando harØ
algunas propuestas sobre cómo deban res-
ponder a estos nuevos retos y a los que
vamos a desarrollar a continuación los
profesores del futuro. En todo caso, es pre-
ciso hacer una advertencia final: los estu-
diantes de hoy son distintos de los que
llegaban a las aulas hace unas dØcadas,
pero eso no significa que de ordinario sean
peores, y ni siquiera que esas diferencias
se deban al modo actual de comportarse
de la juventud, pues con frecuencia los jó-
venes siguen las pautas propuestas por al-
gunos adultos. Lo importante siempre es
que los profesores sepan acoger a los estu-
diantes que les llegan y que intenten ayu-
darles a conseguir su mÆximo desarrollo,
teniendo en cuenta la situación de la que
parten.
3. Las nuevas expectativas sociales
sobre los estudios universitarios y la
petición de una scholarship of
engagement
En el 1996 vino a la Universidad
Complutense un antiguo Decano de
Harvard Rosovsky para hablar sobre
la Universidad del siglo XXI, seæalando en-
tre otras cosas que
«recibimos numerosos privilegios y
la gente se pregunta: si estamos invir-
tiendo tanto en vosotros, ¿quØ es lo que
estÆis haciendo para ayudarnos a solu-
cionar nuestros principales problemas
sociales?» [14].
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 Esta pregunta, dice Rosovsky, es res-
pondida por un profesor americano cuando
afirmó que hoy se pide a la Universidad
un scholarship of engagement, es decir, la
decisión por parte de quienes se preocu-
pan por el saber y por su transmisión, de
comprometerse con la sociedad en la que
viven.
Antes de entrar en el anÆlisis del signi-
ficado de ese compromiso, pienso que con-
viene afirmar, sin duda alguna, la
legitimidad de la pregunta realizada. En
una democracia no es procedente recibir
numerosos privilegios y considerarse exen-
tos de explicar cómo se usan. La idea de la
accountability, de la responsabilidad de la
que hay que dar cuenta, molesta a algu-
nos, que pretenden descalificarla como pre-
sunta expresión de una lógica del mercado,
ajena a la esencia de la Universidad. Pero
esa molestia, en el fondo, lo que consigue
es encubrir a quienes actœan con mediocri-
dad, sin preocupación alguna por ofrecer
un producto de calidad. Ahora bien, consi-
dero obvio que la Universidad del tercer
milenio debe someterse a una evaluación
de su calidad. Ya el Memorandum sobre la
enseæanza superior de 1991 seæalaba como
tema de capital importancia
«el mantenimiento y la mejora de la
calidad de enseæanza superior (). Se
considera necesaria la información uti-
lizada para realizar juicios vÆlidos so-
bre la calidad, a fin de que los
consumidores potenciales de la enseæan-
za superior puedan elegir de forma res-
ponsable» [15].
La aparición de la discutida palabra con-
sumidores en este texto podrÆ llevar a al-
gunos a insistir en su rechazo de toda
evaluación, negÆndose a calificar a los es-
tudiantes como consumidores [16]. Sin em-
bargo, prescindiendo de las causas que lo
motiven, ese rechazo tiene el efecto per-
verso, vuelvo a afirmar, de ocultar las ma-
las prÆcticas. Desde luego, la Unión
Europea no ha cejado en su empeæo por
promover esa evaluación, y así, desde el
Memorandum citado han aparecido nume-
rosos documentos (25.XI.1991, 27.V.1997,
29.X1997, 21.I.1998, 27.II.1998, 2.VII.1998,
etc.) que se han visto coronados con la Re-
comendación del Consejo de 24.IX.1998 so-
bre la cooperación europea para la garantía
de la calidad en la enseæanza superior, en
la que se recomienda a los Estados Miem-
bros a
«apoyar y en su caso, crear, siste-
mas transparentes de evaluación de la
calidad, con los objetivos siguientes ()
estimular y ayudar a los centros de
enseæanza superior para que utilicen
medidas adecuadas, en particular en lo
que se refiere a la evaluación, con el fin
de mejorar la calidad de la enseæanza y
del aprendizaje, así como de la forma-
ción en la investigación, otro Æmbito im-
portante de su misión» [17].
Naturalmente, la transparencia en la
evaluación de la calidad ha de ser doble:
quienes trabajan en la Universidad deben
saber los criterios por los que son evalua-
dos y el pœblico debe conocer los resulta-
dos de la evaluación. Desgraciadamente,
las autoridades acadØmicas espaæolas no
han puesto mucho esfuerzo en esa trans-
parencia. Ni ha habido suficiente debate
sobre los criterios de evaluación, ni se ha
producido una razonable publicidad de los
resultados obtenidos hasta el momento de
las evaluaciones realizadas, habiØndose
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tendido mÆs bien a la descalificación de
las investigaciones comparativas realiza-
das por algœn profesor sobre la calidad de
las Universidades espaæolas, y habiØndose
evitado una evaluación realmente externa
y, cuanto mÆs, internacional, que hubiera
podido ser mÆs exigente. Es de esperar que
este panorama se modifique con las pro-
yectadas leyes sobre la Universidad, tam-
biØn teniendo en cuenta la Resolución del
Consejo de la Unión Europea de 7.XII.1999
que indica tres temas que serÆn objeto de
un programa de atención continuada en
los próximos aæos por su carÆcter priorita-
rio en el terreno de la educación, siendo
uno de ellos el «desarrollo de la calidad de
la educación y la formación, en todos los
niveles» [18].
Entrando ya en el anÆlisis del conteni-
do de ese compromiso con la sociedad de la
que es parte, podemos observar que encon-
tramos en la literatura universitaria ac-
tual dos respuestas, de distinto acierto.
La primera es que las Universidades
europeas no pueden estar ajenas al proce-
so de construcción de la Unión Europea en
el que nos encontramos. En este sentido,
ademÆs de los diversos documentos produ-
cidos por la Unión sobre la dimensión eu-
ropea de la educación, en general, cabría
seæalar las conclusiones del Consejo de
27.XI.1992 sobre las medidas encamina-
das a desarrollar la dimensión europea con-
cretamente en la enseæanza superior. Allí
se precisa la necesidad de intensificar las
relaciones interinstitucionales entre las
Universidades a travØs de los programas
comunitarios de investigación conjunta, la
importancia de promover, junto con la mo-
vilidad geogrÆfica del alumnado, la del
profesorado, el interØs por una colabora-
ción interinstitucional en los planes de es-
tudio, tanto en lo referente a estudios
especí-ficamente europeos como en el de-
sarrollo de módulos comunes que faciliten
la transferencia de crØditos acadØmicos, y
el fomento de la dimensión europea por
medio de la enseæanza a distancia, bus-
cando con ello llegar a un nœmero mÆs am-
plio de estudiantes [19]. Algunas de estas
cuestiones vienen a ser retomadas en la
Resolución de 17.XII.1999, previamente ci-
tada, cuando, como tercer tema prioritario
para los próximos aæos, indica el
«fomento de la movilidad geogrÆfi-
ca, incluido el reconocimiento de las
cualificaciones y las temporadas dedi-
cadas al estudio» [20].
Hay que reconocer que todavía andamos
en mantillas en un asunto tan importante.
La segunda respuesta a ese compromi-
so con la sociedad suele tener una expre-
sión marcadamente economicista, que ha
promovido un importante debate, en todos
los niveles. Son bastantes los documentos
que piden a la Universidad una investiga-
ción que responda a las necesidades econó-
micas de la región y a los problemas de las
empresas de su entorno; que exigen una
investigación orientada al desarrollo, con
capacidad de llegar a las aplicaciones tec-
nológicas; que solicitan una docencia uni-
versitaria en continuo diÆlogo con los
interlocutores sociales, de modo que favo-
rezca la empleabilidad y la inserción de
sus titulados en el mercado de trabajo. No
pocos reclaman a la Universidad que sepa
adaptar la estructura de sus cursos, las
cualificaciones para el acceso, etc., a la cre-
ciente urgencia de cooperar con la indus-
tria, para atender la educación permanente
de la actual mano de obra, pœblico tradi-
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cionalmente desatendido por la institución
universitaria y cada vez mÆs importante,
tanto para evitar que el vertiginoso cam-
bio tecnológico lleve a la exclusión social
de quienes fueron formados aæos atrÆs,
como para abrir la Universidad a nuevos
clientes, ahora que la caída de la natali-
dad estÆ iniciando un ciclo de reducción
del nœmero de sus potenciales clientes tra-
dicionales [20].
Este conjunto de afirmaciones es suma-
mente criticado desde frentes diversos. Al-
gunos seæalan que son expresión de una
ideología utilitarista incompatible con la
esencia de la institución universitaria, ba-
sada en la difusión gratuita de la ciencia,
que es contraria a la política de confi-
dencialidad y de exclusividad que siguen,
en muchos casos, las actividades que bus-
can ganar dinero, y ademÆs, imposible de
llevarse a la prÆctica. En efecto, cada una
de esas empresas e industrias de la zona
tienen intereses muy diversos, que trata-
rÆn de defender, siendo frecuentemente in-
compatibles entre sí. MÆs aœn, incluso
pasando por encima de la discusión sobre
los fines de la Universidad y sus relacio-
nes con la atención a las necesidades so-
ciales de una mano de obra cualificada,
algunos advierten que es difícil compagi-
nar la repetida idea acerca del vertiginoso
cambio tecnológico de nuestra Øpoca con la
pretensión de formar a los universitarios
en unas habilidades muy específicas, que
les pueden capacitar para trabajos que ya
no existirÆn cuando acaben la carrera.
Otros se extraæan de cómo prÆcticamente
los mismos que hablan de las «demandas
sociales» usan ese discurso al menos en
Espaæa para exigir que se creen en su
región, universitariamente deprimida has-
ta que ellos llegaron, nuevas Facultades
de Derecho, cuyos titulados no son espe-
cialmente codiciados en el mercado labo-
ral, habiendo ya tantos en Espaæa, hasta
el punto de que en alguna Universidad pœ-
blica se ha producido el debate sigiloso so-
bre la conveniencia de cerrar dicha
Facultad, ante el mínimo nœmero de estu-
diantes que en ella se matriculan, decisión
que dudo mucho se llegue jamÆs a adop-
tar, en la medida en que se siga tirando
con pólvora ajena. CuÆl sea la actitud que
deban tomar los profesores universitarios
ante estas ideas, lo veremos en el œltimo
apartado.
Ahora bien, no podemos continuar sin
seæalar la importancia de ese compromiso
con la sociedad en unos escenarios mucho
mÆs amplios que los meramente
economicistas, y sin advertir que ningœn
compromiso deba aceptarse que pudiera
terminar siendo un peligro para la estruc-
tura bÆsica de la institución universitaria.
En este sentido se expresan varias Decla-
raciones firmadas por Rectores de diversas
partes del mundo. Así, la Magna Charta
de las Universidades Europeas, seæala que
la apertura de la Universidad
«a las necesidades del mundo con-
temporÆneo exige disponer () de una
independencia moral y científica frente
a cualquier poder político y económico»
y que «principio fundamental de la vida
universitaria es la libertad de investi-
gación, de enseæanza y de formación»
[22].
Por su parte, la Declaración Interna-
cional «Hacia la Universidad del siglo XXI»,
firmada en Madrid-AlcalÆ de Henares, afir-
ma que
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«el cumplimiento de su misión (de la
Universidad) no se satisface con el mero
incremento y transmisión de destrezas
y recursos tØcnicos particulares o con la
especialización para determinadas ta-
reas demandadas por el mercado» [23],
así como la Declaración de Veracruz «Las
Universidades ante la globalización (MÆs
allÆ del 2000)» insiste en que la primera
responsabilidad de la Universidad es
«Promover el desarrollo humano con
una perspectiva holística no sólo cen-
trada en el Æmbito laboral/productivo,
sino fomentando una tolerancia ideoló-
gica y una mayor conciencia de su par-
ticipación en un contexto mundial,
contribuyendo de esta manera a rom-
per con localismos y reduccionismos na-
cionalistas que impiden una verdadera
trascendencia individual y colectiva»
[24].
Alguno podría pensar que estas decla-
raciones son poco objetivas, partiendo de
acadØmicos, quizÆ encastillados en ideas
antiguas, sordos a las nuevas circunstan-
cias. Por ello tiene gran interØs leer las
Conclusiones del Consejo de la Unión Eu-
ropea de 6.V.1996, en las que al evaluar el
Libro Blanco «Enseæar y aprender: hacia
la sociedad cognitiva», observan:
«La impresión que puede suscitar el
Libro Blanco es que el anÆlisis se cen-
tra, si no exclusiva sí preferentemente,
en los aspectos económicos de la activi-
dad humana. TambiØn la elección del
título Hacia la sociedad cognitiva po-
dría crear alguna ambigüedad, si se re-
duce su interpretación a una relación
lineal entre resultados del aprendizaje
y desarrollo de la economía y del em-
pleo. El Consejo opina que debe
interpretarse el marco de anÆlisis de
los problemas de la educación y de la
formación en la Europa de hoy y de
maæana valorando suficientemente los
aspectos culturales y educativos en re-
lación con los aspectos estrictamente
económicos del desarrollo. La actividad
económica forma parte tambiØn de la
vida cívica y no debe ignorar las moti-
vaciones Øticas del desarrollo social. La
dimensión filosófica y Øtica debe repre-
sentar un elemento significativo para
corregir lo que puede aparecer como una
visión ilustrada del devenir social, esto
es, la que deposita expectativas excesi-
vas en el conocimiento.
Una interpretación mÆs amplia de
los problemas y de los desafíos que debe
afrontar la sociedad contemporÆnea per-
mitirÆ reconocer la influencia de otros
factores, ademÆs de las tecnologías de
la información y la mundialización de
la economía, en los cambios previsi-
bles» [25]
La cita es larga, pero la importancia
del asunto y la autoridad de quien la afir-
ma es tan considerable que entiendo cons-
tituye una referencia ineliminable a la
hora de proponer, mÆs adelante, las nue-
vas responsabilidades del profesorado
universitario.
4. El mundo acadØmico y su idea
sobre la función de la Universidad, en
el enfrentamiento ideológico y cultural de
nuestros días
Cabría pensar que los estudiantes ac-
tuales tienen caracteres distintos de los an-
teriores y que la sociedad mantiene sobre
la Universidad expectativas diversas de las
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de otro tiempo, pero que los profesores uni-
versitarios estÆn unidos en una comœn idea
del sentido y función de la Universidad,
que tratan de adaptar a las nuevas reali-
dades. No es esta la situación, sino que
entre los profesores hay un claro enfrenta-
miento, que se desarrolla en dos marcos
diferentes, el ideológico y el cultural.
Ideológicamente hablando, el paradig-
ma postmodernista se enfrenta radicalmen-
te con las aspiraciones a la bœsqueda de la
verdad y la importancia de la razón como
medio para alcanzarla, que han constitui-
do los elementos bÆsicos de la idea de la
Universidad desde Platón. Por supuesto
que los mejores pensadores han afirmado
que la verdad se dice de muchos modos y
que la razón ni puede encontrar su œnica
forma de trabajo en el mØtodo científico, ni
es el instrumento exclusivo, ilimitado y
sacralizado del que el hombre dispone para
alcanzar su plenitud. Ahora bien, una cosa
es corregir los errores y excesos de una
modernidad tardía que ha ido configuran-
do una racionalidad instrumental, presun-
tamente universalista y ajena al mundo
de los valores cuyas consecuencias socia-
les de dominio del hombre por el hombre,
llegando a la eliminación física de quienes
no son considerados dignos de vivir o limi-
tÆndose a reducir al ser humano a su di-
mensión económica, tratando así a los
demÆs segœn los puros criterios de merca-
do, son absolutamente nefastas y mÆs en
un mundo globalizado y otra cosa muy
distinta es deslegitimar por completo la
razón. Esa misma equivocada desle-
gitimación, la encontramos en quienes afir-
man, sumÆndose a la conocida ingeniosidad
de G. B. Shaw, de que the professions are a
conspiracy against the laity, las profesio-
nes son una conspiración contra la gente
de la calle, como si sólo pretendieran con-
seguir una posición privilegiada que deja-
ra a los demÆs en una situación de
inferioridad, oprimiØndoles social y econó-
micamente.
La posición postmodernista, coherente-
mente mantenida, conduce a un radical
cambio en la Universidad, como se ha ma-
nifestado claramente en algunas discusio-
nes americanas en torno al problema del
multiculturalismo. No podemos entrar en
un anÆlisis de este importante asunto, cada
vez de mayor importancia cuando las so-
ciedades dejan de ser culturalmente homo-
gØneas. Pero desde luego su solución no
pasa por entender que es igual enseæar en
la Universidad a Cervantes o a Quevedo
que a Roberto AlcÆzar y Pedrín o a Corín
Tellado. Naturalmente, si no hay un saber
especialmente significativo, tampoco hay un
criterio legítimo para elegir a los profeso-
res o para evaluar a los estudiantes. Decir
así, como afirma Rorty, que la Universi-
dad tiene por misión «incitar a la duda y
estimular la imaginación, desafiando por
esta vía el consenso predominante» [26] es
un perfecto engaæo, porque no es que Rorty
estØ haciendo una llamada a la importan-
cia de una reflexión personal, de una eva-
luación crítica sobre lo que estÆ en el
ambiente, característica ineludible de una
autØntica enseæanza, sino que, simplemen-
te, estÆ moviendo a la creencia de que no
hay verdad alguna y que todo lo que se
nos enseæa, en el fondo, como sigue dicien-
do Rorty, «es mezquino, bajo y opresivo»
[27], pues su tesis, realmente, es que na-
die puede pretender enseæar nada a nadie
[28].
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El segundo marco de enfrentamiento
actual es el cultural. Ya hemos seæalado
que la Universidad ha sobrevivido gracias
a su capacidad de responder a las cam-
biantes circunstancias. Pero hoy el des-
acuerdo estÆ en identificar los elementos
que configuran la esencia de la Universi-
dad y que orientan el modo de gestionar la
atención a las necesidades emergentes.
En efecto, una lectura detenida del do-
cumento mÆs significativo emanado desde
la Universidad, con el apoyo de un elevado
nœmero de Rectores del mundo entero, que
es la citada Charta Magna, nos lleva a las
siguientes conclusiones bÆsicas [29]:
1.No todas las instituciones que hoy
se llaman Universidades son autØnticas
Universidades. Sólo merecen tal nombre
las que son centros de cultura, conocimiento
e investigación, en los que se forja el desa-
rrollo cultural, científico y tØcnico del por-
venir.
2.Esos centros no estÆn reservados a
las nuevas generaciones, sino que el cono-
cimiento que ellos producen debe difundir-
se al conjunto de la sociedad, cuyo porvenir
cultural, social y económico exige un es-
fuerzo de formación permanente.
3.La Universidad produce y transmi-
te la cultura, de manera crítica, por medio
de la investigación y la enseæanza.
4.En la Universidad, la actividad do-
cente estÆ indisolublemente unida a la ac-
tividad de la investigación.
5.La vida de la Universidad depende
de la libertad de investigación, de ense-
æanza y de formación. Profesores y estu-
diantes deben fomentar una actitud de
apertura hacia las ideas de los demÆs. Es
la Universidad un privilegiado lugar de en-
cuentro y diÆlogo entre profesores, que
transmiten su saber, y estudiantes que
tiene el derecho de enriquecerse con tal
saber.
Naturalmente, estas tesis implican las
siguientes afirmaciones, que se enfrentan
con otros planteamientos:
1.Actualmente se da una confusión
en el nombre de Universidad. Antes se dis-
tinguía entre Universidad y enseæanza su-
perior, terciaria, postsecundaria, tØcnica,
profesional, etc., mientras que hoy, la atrac-
ción por ser profesores y graduados uni-
versitarios, ha llevado a que los políticos
hayan terminado concediendo dar el mis-
mo nombre a realidades distintas.
2.Esto no significa que la Universi-
dad rechace comprometerse con unas nue-
vas situaciones sociales. Por el contrario,
la Universidad considera que debe respon-
sabilizarse del conjunto de la sociedad, fa-
cilitando una formación permanente que
abrirÆ a muchos su porvenir cultural, so-
cial y económico.
3.Ahora bien, ese porvenir no se abri-
rÆ simplemente adaptÆndose a las presen-
tes y discutibles necesidades del mercado.
Ese porvenir pasa por la creación crítica
de cultura, a travØs de una enseæanza e
investigación que estÆn unidas, y que pro-
moverÆn una vida mÆs plena y un desa-
rrollo creativo, que sólo aparece cuando los
profesores eligen libremente sus activida-
des investigadoras, sin estar condicionadas
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por exigencia externa alguna, sino sólo por
su responsabilidad científica y social.
4.No hay autØntica Universidad allí
donde los profesores no investiguen, como
tampoco estÆ de acuerdo con la esencia de
la Universidad estar obsesionados por los
resultados tecnológicos (la palabra tecnolo-
gía jamÆs aparece en el documento, donde
sólo en una ocasión se habla de tØcnica,
como tampoco aparece la palabra trabajo,
mientras que los tØrminos cultura e inves-
tigación se citan en seis ocasiones).
Como puede observarse, hay un claro
enfrentamiento en los modos como nues-
tros contemporÆneos conciben la Universi-
dad, enfrentamiento difícil de resolver, pero
de imposible solución mientras no se tome
la decisión de diversificar institucional-
mente tambiØn la oferta de enseæanza
postsecundaria, separando las institucio-
nes de educación superior de las institu-
ciones universitarias, o, al menos, acla-
rando los elementos fundamentales de cada
titulación, que serÆn el referente funda-
mental para que los estudiantes sepan quØ
se les va a ofrecer y los profesores conoz-
can cuÆles son las expectativas que los es-
tudiantes, y las autoridades acadØmicas,
tienen sobre ellos.
Pasemos a comenzar el œltimo aparta-
do de este trabajo, en el que, a la vista de
los actuales retos y de las distintas posicio-
nes mostradas, haremos una exposición de
lo que considero el horizonte de las funcio-
nes y responsabilidades del Profesorado de
Universidad del tercer milenio.
5. De los retos a las propuestas.
Acabo de seæalar la conveniencia de cla-
rificar institucionalmente la oferta de en-
seæanzas postsecundarias, pero quizÆ de-
biera subrayar que la nueva sociedad eu-
ropea del conocimiento, tal como es descrita
por diversos documentos de la Unión, exi-
ge reconocer que, como afirmaba la OCDE
en 1998,
«en la segunda mitad del siglo XX
comenzó a ocurrir un cambio histórico:
la educación terciaria estÆ reemplazan-
do la educación secundaria como el pun-
to focal de acceso, selección y entrada,
para la mayoría de la gente joven, en
las carreras gratificantes» [30].
Ésta es la tesis de VÆzquez, cuando, en
un reciente trabajo [31], califica a la edu-
cación superior como educación bÆsica, tØr-
minos que evocan los usados por la
Constitución Espaæola para seæalar la en-
seæanza obligatoria y gratuita. En otros
tiempos se tendió a creer que la enseæanza
bÆsica constitucional era la educación ge-
neral bÆsica, nombre dado en la Ley Gene-
ral de Educación a la educación primaria,
lo que quizÆ contribuyó al olvido seæalado
de que la formación profesional de primer
grado o el bachillerato eran tambiØn bÆsi-
cos. Esa línea de pensamiento, unida a un
ambiente social en el que, a diferencia de
lo que ocurre en Alemania, no se considera
prestigiosa la formación profesional, cola-
boró en la configuración de un comœn tron-
co de enseæanza secundaria obligatoria, sin
dar la oportunidad de un desarrollo dife-
renciado de los diversos gustos, habilida-
des y talentos que cada uno tiene. La
continuación de estos planteamientos es
reducir, igualmente, la enseæanza postse-
cundaria a enseæanza universitaria, lo que
considero tan poco acertado como aferrar-
nos al principio de que despuØs de la pri-
maria todos deben seguir el mismo tipo de
estudios. Ahora bien, del mismo modo que
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pienso que mantener la enseæanza obliga-
toria hasta los 16 aæos es un acierto, tam-
biØn me parece positivo que haya una
amplia oferta de itinerarios formativos dis-
tintos, con las pasarelas que prudentemen-
te se establezcan, abiertas al elevadísimo
nœmero de estudiantes que concluyen las
enseæanzas secundarias.
La conclusión, por tanto, es que nos en-
contramos ante una situación social en la
que hemos de formar a un alto nœmero de
profesores que atiendan esos deseos de una
enseæanza terciaria, como dice la OCDE,
siendo, por tanto, imprescindible respon-
der a la pregunta de quØ es, a la vista de
los retos que hemos descrito, lo que hemos
de pedir a esos nuevos y amplios colectivos
de profesores, de modo que respondan a
las funciones y responsabilidades que les
son propias.
Previamente hablØ de la scholarship of
engagement. No tenemos en espaæol un tØr-
mino semejante al inglØs scholar, que se
deriva directamente del latín schola y del
griego skholØ, tØrminos clÆsicos con los que
se significaba el ocio y tiempo libre no
urgido por necesidades materiales dedi-
cado al estudio. El escolar, en espaæol, es
el estudiante, especialmente de enseæanza
primaria. El scholar, en inglØs, es tambiØn
la persona preocupada por un saber rigu-
roso y por su transmisión, mediante la in-
vestigación, la publicación y la enseæanza.
Este tØrmino puede, así, entenderse como
referido a una persona encerrada en sus
libros y sus publicaciones, quizÆ un ratón
de biblioteca. Pero puede tambiØn compren-
derse como referido a quien no se confor-
ma con un trabajo mediocre, sólo interesado
por el sueldo, sino a quien centra sus pre-
ocupaciones en realizar un trabajo riguro-
so, intentando profundizar en su œltimo
sentido. Usaremos así ese tØrmino para alu-
dir a una actitud vital de superación que
debe pedirse a los nuevos profesores, mÆs
allÆ del tipo de institución en la que traba-
jen o de su rango administrativo. La pro-
puesta que voy a defender es que el Tercer
Milenio obliga a reflexionar a) sobre las
exigencias de una scholarship of engage-
ment, de compromiso, pero tambiØn, tenien-
do muy en cuenta unas lœcidas ideas de
Ernest Boyer, b) de la scholarship del des-
cubrimiento, c) de la integración, d) de la
aplicación y e) de la enseæanza [32]. Anali-
cemos especialmente la primera de ellas.
5.a La preocupación por un compromi-
so riguroso
¿CuÆles son las dimensiones del com-
promiso que hemos del pedir al nuevo pro-
fesorado? Considero que es imprescindible
atender tres dimensiones, ninguna de ellas
exenta de dificultad, que son el compromi-
so con la sociedad, el compromiso con los
estudiantes y el compromiso con la profe-
sión.
Primero, comprometerse con la socie-
dad. Ya he seæalado anteriormente que
esta afirmación tiene diversos niveles de
interpretación, lo que es una de las razo-
nes por las que he afirmado la importan-
cia de una diversificación institucional.
Pero hay algunos elementos bÆsicos, co-
munes a todos, que cabe individuar y que
todo el profesorado debe procurar conse-
guir. En efecto, pienso que ese compro-
miso con la sociedad ha de atender
siempre a la cultura, a los valores y a los
problemas de cada sociedad.
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Colin Wringe, en un interesante artícu-
lo sobre la educación superior, la globali-
zación y las culturas se pregunta si la
vocación universal del quehacer científico
exige una actitud de superación de toda
preocupación nacional o local, pues ence-
rrarse en esos estrechos límites, en œltimo
extremo significaría la aceptación del
postmodernismo y su rechazo de los desca-
lificados como «grandes relatos». La tesis
que defiende es que el conocimiento no es
como una antorcha, cuyo fuego se va pro-
pagando de forma igual a todos los rinco-
nes del mundo, sino que en cualquier
conocimiento hay una cierta mediación de
las circunstancias del sujeto y sus orígenes
culturales. Afirmar, dice Wringe, que no
hay una sola e igual verdad para todos, no
significa aceptar que el conocimiento es una
simple construcción relativa a las circuns-
tancias de cada uno, donde verdad y arbi-
trariedad se confunden [33]. Por ello creo
muy acertadas las palabras de la Declara-
ción Mundial sobre la Educación Superior
en el Siglo XXI cuando incluye entre las
funciones de la enseæanza superior, la de
«contribuir a comprender, interpre-
tar, preservar, reforzar, fomentar y di-
fundir las culturas nacionales y
regionales, internacionales e históricas,
en un contexto de pluralismo y diversi-
dad cultural» [34].
Igualmente, toda sociedad tiene unos
valores, frecuentemente expresados en ma-
nifestaciones culturales, y que constituyen
el acervo central de su propia identidad.
La Declaración citada pide
«contribuir a proteger y consolidar
los valores de la sociedad, velando por
inculcar en los jóvenes los valores en
que reposa la ciudadanía democrÆtica y
proporcionando perspectivas críticas y
objetivas a fin de propiciar el debate
sobre las opciones estratØgicas y el for-
talecimiento de enfoques humanistas»
[35].
No me parece muy acertada esta tra-
ducción. El texto inglØs dice training young
people in the values, y training es formarse
e incluso adiestrar, pero no inculcar, que
levanta ecos que considero son incompati-
bles con las perspectivas críticas. En cual-
quier caso, me parece evidente que toda
tarea educativa debe tener en cuenta los
valores que configuran la identidad de la
sociedad en la que se trabaja, y, sin ence-
rrarse en ellos, imposibilitando así la re-
flexión sobre su contenido y la apertura a
nuevos horizontes de mayor significación
humana, es preciso promoverlos de modo
inteligente. Quienes piensan que ante el
pluralismo actual, los profesores deberÆn
abstenerse de entrar en el Æmbito Øtico, no
ven sus ideas apoyadas en esta Declara-
ción, que poco mÆs adelante pide se reco-
nozca el deber de todos los miembros de la
comunidad universitaria de
«poder opinar sobre los problemas
Øticos, culturales y sociales, con total
autonomía y plena responsabilidad, por
estar provistos de una especie de auto-
ridad intelectual que la sociedad nece-
sita para ayudarla a reflexionar,
comprender y actuar» [36].
Por œltimo, comprometerse con la so-
ciedad significa no cerrar los ojos a los pro-
blemas mÆs destacados que tiene la
sociedad en la que se vive. En unos sitios
se tratarÆ de la escolarización o la lucha
contra la criminalidad, en otros de la ex-
clusión Øtnica o del terrorismo, de los sis-
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temas de seguridad social o del medio am-
biente, de la identidad nacional o de la
tolerancia. Es patente que no todas las so-
ciedades pasan por las mismas dificulta-
des y al mismo tiempo, por lo que la
sensibilidad de quienes tienen en ella una
posición de privilegio debe, primeramente,
estar abierta a lo que hace la vida mÆs
dura a los propios conciudadanos.
En segundo lugar se trata de compro-
meterse con los estudiantes, lo que entien-
do tiene, igualmente, tres dimensiones
bÆsicas: comprometerse con el desarrollo
de la inteligencia de los estudiantes, com-
prometerse con su descubrimiento del sig-
nificado de una libertad madura y com-
prometerse con su capacidad de trabajo, es
decir, preocuparse por desarrollar las
«metacompetencias» y habilidades bÆsicas
de que toda persona debe disponer para
llevar una vida plena.
Ya hemos seæalado los problemas con
los que muchos estudiantes acceden a la
enseæanza superior. Por ello, hemos de con-
cretar algunas pistas que orienten al pro-
fesorado en estas nuevas obligaciones.
Comenzando por el compromiso en el
desarrollo de la inteligencia, entiendo que
es preciso ayudar hoy de modo especial a
los alumnos para que adquieran habilida-
des literarias bÆsicas, para que compren-
dan el funcionamiento de la razón mediante
la argumentación, para que posean habili-
dades comunicativas y para que desarro-
llen el pensamiento crítico. De modo
telegrÆfico expongamos el significado de es-
tas tareas. Habilidades literarias bÆsicas
significa que hemos de desarrollar el gusto
por la lectura que nos abre a infinitos
horizontes de conocimientos, la capaci-
dad para comprender el sentido de lo que
se lee, la capacidad para buscar informa-
ción, en un mundo inmerso en tecnologías
que nos acercan a conocer todos los datos
sobre los que construir el saber, y la capa-
cidad para reflejar acertadamente por es-
crito las propias ideas.
Comprender el funcionamiento de la ra-
zón mediante la argumentación, exige sa-
ber diferenciar entre premisas y
conclusiones, poder identificar las premisas
expresas o tÆcitas, y conocer la fuerza de
la argumentación, en cuanto descubrimien-
to de la verdad de las premisas y del acier-
to del nexo de las premisas con las
conclusiones, distinguiendo entre lo eviden-
te y lo probable, entre lo causal y lo conco-
mitante etc. Poseer habilidades comuni-
cativas indica la capacidad de seleccionar
los datos significativos para el pœblico al
que nos dirijamos y la capacidad de pre-
sentarlo de modo riguroso y atractivo.
Desarrollar el pensamiento crítico sig-
nifica saber discernir la calidad de la in-
formación recibida, identificar los ver-
daderos problemas y profundizar en el ho-
rizonte de la argumentación, conociendo con
exactitud las ideas contrarias a las conclu-
siones a las que hemos llegado y sabiendo
descubrir, en su caso, sus limitaciones o
errores, disponiØndonos, por otra parte, a
cambiar nuestros planteamientos si llegÆ-
ramos a la certeza de que somos nosotros
los equivocados.
El compromiso con los estudiantes obli-
ga, ademÆs, a comprometerse con su des-
cubrimiento del significado de una libertad
madura. Bellamente decía Platón que sólo
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debía llamarse educación a la que procura
«la virtud desde la infancia, que hace
al niæo deseoso y apasionado de con-
vertirse en un perfecto ciudadano, con
saber suficiente para gobernar y ser go-
bernado en justicia» [37].
Gobernar es propio del ciudadano libre,
y en su sentido mÆs pleno se trata tanto
del gobierno de la ciudad como del seæorío
sobre uno mismo. Ser gobernado implica
reconocer los propios límites, obedecer a
los requerimientos del deber y atender al
bien comœn por encima de los propios gus-
tos o del gusto de la arbitrariedad. Los Ca-
tedrÆticos espaæoles tenemos una medalla
en la que, desde Isabel II se lee: libertas
perfundet omnia luce, la libertad todo lo
ilumina, es una luz que, cuando se ha de-
sarrollado rectamente, abre el camino para
la plenitud. Si la libertad es una luz, los
profesores debemos ser una voz: nuestra
función no es obligar a nadie a hacer nada
sino ofrecer esa ayuda humilde ¡quØ poca
cosa es una voz! que pueda encauzar a
los demÆs hacia una vida que valga la pena
vivir.
Por œltimo, comprometerse con los es-
tudiantes significa preocuparse por desa-
rrollar las «metacompetencias» necesarias
para poder realizar un trabajo eficaz. Es
triste leer el citado artículo de Haberman
donde seæala que los modos organizativos
de la escuela americana, tan orgullosa de
facilitar la empleabilidad de sus estudian-
tes, a lo que les enseæa es a confundir las
exigencias de todo trabajo. Enseæar cuÆles
sean tales exigencias, antes que entrenar
para el correcto desarrollo de una ocupa-
ción específica, me parece que es obliga-
ción de todo profesor.
 En tercer lugar, los profesores deben
comprometerse con su profesión, ofrecien-
do un ejemplo de un profesionalismo Øtico.
Profesional no es quien ha alcanzado una
situación de superioridad, quien ha conse-
guido instalarse en un lugar donde satis-
farÆ sus deseos, sean ellos de poder, de
dinero o de mando. Profesional es quien
ha conseguido una pericia, que le hace po-
sible promover cualificadamente el bien co-
mœn, obrando siempre con justicia y
buscando el bien de las concretas personas
con las que se relaciona. El profesionalismo
Øtico, por tanto, se enfrenta con quien li-
mita su horizonte a seguir acríticamente
las conductas vigentes en la sociedad. Es
indudable que el buen profesional no pue-
de callarse cuando se encuentra con prÆc-
ticas profesionales inicuas.
Finalicemos con una pincelada sobre los
restantes elementos propios de la forma-
ción de los profesores, de los que hablaba
Boyer.
5.b. La bœsqueda del rigor en la
investigación
En segundo lugar, nos encontramos con
una scholarship del descubrimiento. Las
posibilidades y niveles de esa investigación
que lleva al avance del saber son muy dis-
tintas, en los diversos Æmbitos de la activi-
dad humana. Pero no cumplen con su deber
los profesores que se limitan a un trabajo
repetitivo. A todos hemos de exigirles un
clima intelectual, una pasión y un amor
que cabe llamar vocación que mueve
al esfuerzo de superación, propio y de los
estudiantes. Los temas de investigación po-
drÆn ser muy variados. Ya hemos analiza-
do las limitaciones de un planteamiento
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meramente economicista de la investiga-
ción, por mucho que a los profesores pueda
tentarles, tambiØn por la fluidez con que
sumÆndose a Øl dispondrÆn de medios para
trabajar. No faltan profesores que subra-
yan la fecundidad final de quienes investi-
gan movidos simplemente por su amor al
saber. En todo caso considero que los bue-
nos profesores deben investigar primera-
mente tanto sobre los asuntos bÆsicos de
su asignatura que avanzan en el sentido
de la integración del que a continuación
hablaremos como sobre aquellas cuestio-
nes que facilitarÆn a los estudiantes un
ejercicio lœcido de su profesión.
5.c. La bœsqueda del sentido en la
integración.
En tercer tØrmino se encuentra la
scholarship de la integración. Probablemen-
te podríamos adquirir fama internacional
si fuØramos los primeros especialistas en
el mundo, como decía Pedro Salinas en otro
contexto, en los tipos de criados en Lope
de Vega. Pero nuestros estudiantes no es-
peran de nosotros que les deslumbremos
con nuestro extraordinario conocimiento
sobre hechos aislados, sino que seamos ca-
paces «de establecer conexiones entre las
disciplinas, colocando las especialidades en
un contexto mÆs amplio, iluminando los
datos de un modo revelador» [38]. En un
mundo sepultado por la información, es
muy importante ofrecer pistas que permi-
tan a los estudiantes no sentirse perdidos
en una jungla, cuyo sentido no sean capa-
ces de descifrar.
5.d. La bœsqueda del rigor en la
 aplicación
En cuarto lugar estÆ la scholarship de
la aplicación del conocimiento. Es induda-
ble que los niveles de aplicación pueden
ser completamente distintos. Pero, recor-
dando un conocido texto kantiano, lo que
jamÆs debe ocurrir es que se pueda afir-
mar que lo que es cierto en teoría, para
nada sirve en la prÆctica. Dicen los ingle-
ses que la prueba del pastel estÆ en
comØrselo. Es responsabilidad de los profe-
sores mostrar cómo las ideas son capaces
de influir sobre la acción, sin perjuicio de
que en ciertos Æmbitos la prÆctica tenga
un especial protagonismo. Seguir anclados
en una vieja alternativa entre teoría y prÆc-
tica es empeæarse en desconocer las exi-
gencias de un autØntico espíritu univer-
sitario, que siempre cuidarÆ la investiga-
ción bÆsica, pero que nunca despreciarÆ ni
la experiencia ni la bœsqueda de aplicación
de los conocimientos alcanzados.
5.e. La preocupación por una ense-
æanza orientada al aprendizaje
 Por œltimo, pero de ningœn modo sin
importancia, es esencial promover una
scholarship de la enseæanza, que, de acuer-
do con los retos seæalados anteriormente,
no se dedicarÆ tanto a reflexionar sobre la
actividad de los profesores cuanto a pre-
guntarse cómo conseguir que sus estudian-
tes alcancen un aprendizaje significativo.
Muchas han sido las investigaciones de los
œltimos tiempos que han puesto de mani-
fiesto el error de creer que los profesores
que deben tener una preparación pedagó-
gica son los de enseæanza primaria y se-
cundaria. Desearía que nuestras autori-
dades tomaran conciencia de esta necesi-
dad y ofrecieran a quienes ya estÆn traba-
jando y a quienes desean dedicarse a este
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trabajo, mecanismos específicos de forma-
ción, que no pueden ser los mismos que los
que se imparten al profesorado que va a
tratar con niæos o adolescentes, ni unifor-
mes para todos los estudios, pues no deben
pasar inadvertidos los problemas propios
de cada carrera: concretamente, si el pro-
fesorado de una Escuela TØcnica Superior
cierra los ojos ante el porcentaje de sus-
pensos o la proliferación de academias a
las que han de asistir sus estudiantes para
superar las asignaturas, es obvio que no
estÆ cumpliendo con su deber. Hace ya un
cierto tiempo subrayØ [39] la necesidad de
ayudar al profesorado a reflexionar sobre
los objetivos genØricos y específicos de su
materia, dentro de lo que realmente es po-
sible enseæar reflexión rara vez realiza-
da, como se descubre comparando los
programas de asignaturas que antes te-
nían noventa horas y que en la actualidad
pasaron a disponer de cuarenta, a
individuar los temas y las argumentacio-
nes centrales de su materia, que constitu-
yen el nœcleo bÆsico de los conocimientos
que deben retenerse y que facilitan o blo-
quean la capacidad para comprender otros
saberes, a desarrollar estrategias metodo-
lógicas y motivacionales atractivas, que fa-
ciliten el compromiso de los estudiantes en
un estudio reflexivo, crítico y creativo, a
diseæar sistemas de evaluación que expre-
sen correctamente los objetivos buscados,
segœn criterios conocidos por los estudian-
tes etc. Naturalmente, si esta formación
siempre ha sido necesaria, hoy lo es mu-
cho mÆs en la medida en que no pocos es-
tudiantes necesitan de una especial ayuda
para triunfar en sus expectativas.
*  *   *   *   *
Si al principio he mostrado que los ac-
tuales estudiantes de Universidad son dis-
tintos de los de otros tiempos, quizÆ con-
viene concluir seæalando que igualmente
son distintos los actuales profesores de Uni-
versidad. No es lo mismo seleccionar a unas
pocas personas que han crecido dentro de
un ambiente universitario tradicional, que
seleccionar a los miles de profesores nece-
sarios para atender a cientos de miles de
estudiantes. Debe igualmente recordarse
que estos estudiantes se matriculan, como
seæala tambiØn el Informe Universidad
2000 [40], en enseæanzas diversas, que pue-
den agruparse en cuatro tipos de cursos,
con características netamente diferencia-
das, lo que, sorprendemente, tiene escasa
repercusión a la hora de organizar y dar
nombre a las instituciones y a los profeso-
res que se encargan de tal diversidad de
ofertas formativas. En todo caso, me pare-
ce fundamental pensar seriamente en la
formación de estos profesores, que facilite
la verdadera profesionalización de su tra-
bajo. Antes se consideraba que los profeso-
res de Universidad eran buenos en la
medida en que conocían su materia, dando
por supuesto que los restantes elementos
necesarios para hacer con brillantez la pro-
pia tarea serían enseæados por un proceso
de socialización artesanal. Hoy es evidente
que no se puede seguir manteniendo esa
idea, aunque, desgraciadamente, cuando se
habla desde instancias oficiales de ayudas
para la formación del profesorado univer-
sitario, se suele hacer referencia sólo a be-
cas para la ampliación de estudios de la
especialidad de cada uno. Es cada vez mÆs
urgente organizar centros de formación en
los que se responda, entre otras cosas
como por ejemplo la reflexión sobre el
conjunto del sistema educativo y el conoci-
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miento de la estructura jurídico-política de
la vida universitaria, el anÆlisis de las exi-
gencias de la Øtica profesional universita-
ria, tanto en la docencia como en la
investigación etc. a los nuevos retos que
he ido seæalando y que, sin caer en un
reduccionismo didÆctico, ayuden a quienes
los frecuenten a conseguir un lœcido ejerci-
cio docente que proporcione a sus estudian-
tes el autØntico desarrollo al que aspiran.
Otros países europeos, como Francia, han
comenzado a atender esta necesidad: es ra-
zonable intentar que Espaæa no pierda esta
oportunidad.
Dirección del autor: JosØ A. IbÆæez-Martín. Facultad de
Educación. P.” Juan XXIII s/n, 28040 Madrid
Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo:
10.XII.2000
Notas
[1] Son muy numerosos los documentos producidos so-
bre la Universidad en estos œltimos aæos. Desde el
Æmbito de las Universidades y sus representantes, a
partir de la Magna Charta de las Universidades euro-
peas 18 de septiembre de 1988, han aparecido
la Declaración Internacional «Hacia la Universidad del
siglo XXI», en Madrid-AlcalÆ de Henares, 1999, la De-
claración «Las Universidades ante la globalización (MÆs
allÆ del 2000)» en Veracruz, 1999, el MemorÆndum
de la Conferencia de Rectores Europeos «Estrategias
Europeas de las Universidades», de 1996, el proyec-
to de la misma conferencia «The dialogue of
Universities with their stakeholders: comparisons
between different regions of Europe», 1998 y el «In-
forme Universidad 2000», de la Conferencia de Rec-
tores Espaæoles, 2000. Por parte de la Unión Europea
han sido numerosísimos los documentos emanados a
partir del Memorandum sobre la enseæanza superior
en la Comunidad Europea, de 5.XI.1991 (COM (91)
349 final), entre los que cabría seæalar las Conclusio-
nes del Consejo y de los Ministros de Educación re-
unidos en el seno del Consejo el 27.XI.1992 (92/C
336/03), en DOCE de 19.XII.1992), el Libro blanco
sobre la educación y la formación. Enseæar y apren-
der: hacia una sociedad cognitiva, de 29.XI.1995,
(COM (95) 590 final), el Libro verde sobre educación-
formación-investigación. Los obstÆculos para la movi-
lidad transnacional, de 2.X.1996 (COM (96) 462 fi-
nal), la Comunicación de la Comisión: Por una Europa
del conocimiento, de 12.XI.1997 (COM (97) 563 fi-
nal), la Recomendación del Consejo sobre la coopera-
ción europea para la garantía de la calidad en la
enseæanza superior, de 24.IX.1998 (98/561/CE en
DOCE 7.X.1998), y, en otro orden, la publicación de
la red de información Eurydice titulada Two decades
of reform in higher education in Europe: 1980 onwards
(Bruselas, 2000). La Unesco ha producido dos docu-
mentos muy importantes, que son la Recomendación
relativa a la condición del personal docente de la
enseæanza superior, de 11.XI.1997 y la Declaración
Mundial sobre la educación superior en el siglo XXI:
visión y acción, de 9.X.1998. El Consejo de Europa
aprobó una Convención sobre el reconocimiento de
cualificaciones relativas a la enseæanza superior en la
región europea, el 11.IV.1997, y los Ministros de Edu-
cación europeos aprobaron la Declaración de la
Sorbona, 1998, firmada por los Ministros de los cua-
tro países de la Unión Europea con mayor nœmero de
habitantes, y la Declaración de Bolonia, 1999, abierta
a la firma de todos los Estados europeos. Por œltimo
seæalemos el informe encargado por el Gobierno bri-
tÆnico the Dearing Report publicado en 1997 con
el título Higher Education in the Learning Society.
[2] Muchos de los datos proporcionados en esta Intro-
ducción se encuentran en el citado Informe Universi-
dad 2000, llamado Informe Bricall, tomados de
diversas fuentes estadísticas.
[3] En 1960 eran del orden de 800 y hoy son cerca de
8.500.
[4] En la Universidad Complutense, en el aæo 1999, pu-
dieron cursar la carrera que deseaban el 58,5% de
los estudiantes que ingresaron y en el aæo 2000 la
proporción ha mejorado, llegando al 68,5%. Las con-
secuencias perversas de ingresar en una carrera ba-
sÆndose en la calificación obtenida por el proceso de
acceso a la Universidad debieran ser estudiadas con
mayor detenimiento.
[5] Cfr. KOLAKOWSKI, L. (1985) Renaissance de
lOccident?, Cadmos, 31, Autumne, especialmente pp.
42 y 43.
[6] Fueron muy interesantes los trabajos que en esos
aæos publicó el profesor canadiense L. MORIN, como
su artículo: «Opinionitis» pedagógica y revalorización
intelectual del educador, Perspectivas, 1974, IV:1,
primavera, pp. 37-46.
[7] CAMPS, V. (1993) Los valores en la educación, p.14.
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(Madrid, Centro de apoyo para el desarrollo de la
reforma educativa).
[8] MARCHESI, A. (2000) La agenda de la Ministra de Edu-
cación, El País, 10 de septiembre. La cursiva es mía.
[9] «La Educación General BÆsica serÆ obligatoria y gra-
tuita para todos los espaæoles. Quienes no prosigan
sus estudios en niveles educativos superiores recibi-
rÆn, tambiØn obligatoria y gratuitamente, una forma-
ción profesional del primer grado» Ley 14/1970
General de Educación, art. 2.2.
[10] «Se sancionarÆ a quienes incumplan o dificulten el
cumplimiento del deber de educación obligatoria»,
idem, art. 2.5.
[11] Desde el aæo 1992 se publican anualmente por la
OCDE unas completas estadísticas sobre la situación
educativa en los países miembros, bajo el título
Education at a Glance. OECD indicators.
[12] Cfr. HABERMAN, M. (1997) Unemployment Training.
The Ideology of Nonwork Learned in Urban Schools,
Phi Delta Kappan, March, pp. 499-503.
[13] Idem p. 502. Es muy interesante en este sentido la
descripción de la situación escolar con que comienza
la película Cielo de Octubre.
[14] ROSOVSKY, H. (1997) La Universidad del siglo XXI:
problemas actuales, misión cambiante y posibles so-
luciones, p.14 (Madrid, Editorial Complutense). La tra-
ducción realizada del original inglØs es manifiestamente
mejorable.
[15] Memorandum sobre la enseæanza superior, o.c., n.”12,
p.19.
[16] Tiene interØs sobre este asunto el artículo de PHILLIPS,
V. (1989) Students: Partners, Clients or Consumers,
en BALL, C. y EGGINS, H. (eds.) Higher Education into
the 1990s, pp. 80-88 (Milton Keynes, SRHE and Open
University Press).
[17] Recomendación, o.c., 98/561/CE, I A, en DOCE
7.X.1998.
[18] Resolución del Consejo de 17 de diciembre de 1999
«Hacia el nuevo milenio»: elaboración de nuevos pro-
cedimientos de trabajo para la cooperación europea
en el terreno de la educación y la formación, Anexo.
Documento 2000/C8/04, en DOCE 12.I.2000.
[19] Cfr. Conclusiones del Consejo y de los Ministros de
Educación reunidos en el seno del Consejo el 27 de
noviembre de 1992, sobre las medidas encaminadas
a desarrollar la dimensión europea en la enseæanza
superior. Anexo. Documento 92/C 336/03, en DOCE
19.XII.1992.
[20] Vid. nota 18, l.c.
[21] La bibliografía sobre el asunto es amplísima. Para
referirnos a algunos de los documentos citados, vØa-
se Memorandum sobre la enseæanza superior, n.”34,
p.13 y n.”74, p.28., el Libro blanco sobre la educa-
ción y la formación, cap. III, el proyecto de la CRE
The dialogue of Universities with their stakeholders,
n.”15, p.6, el Informe Universidad 2000, apartado
3.2, pp. 123-124, etc.
[22] Carta Magna de las Universidades Europeas, Princi-
pios Fundamentales n.” 1 y 2. El texto original se
publicó por la Universidad de Bolonia en un folleto
multilingüe, con algunas diferencias leves en las dis-
tintas versiones, llamÆndose en todos los idiomas Mag-
na Charta. Posteriormente apareció en francØs y en
inglØs en la revista Creaction, 82, 1988, pp. 75-86.
En nuestro país se editó en el libro de MART˝N-
RETORTILLO BAQUER, L. (1990) A vueltas con la Uni-
versidad, pp. 203-211 (Madrid, Civitas), despuØs de
publicarla el mismo autor en la Revista de Administra-
ción Pœblica.
[23] o.c. p. 11.
[24] o.c. p. 1 vid. http: // fesi.freeservers.com/global/
declaration.
[25] Conclusiones del Consejo de 6 de mayo de 1996
sobre el Libro Blanco «Enseæar y aprender: hacia la
sociedad cognitiva», n.”3 (96/C, 195/01, en DOCE
6.VII.1996).
[26] RORTY, R. (1990) Educación sin dogma, Facetas, 2,
p. 46.
[27] id. p. 47.
[28] Es muy interesante sobre toda esta cuestión el artícu-
lo de BLOLAND, H. G. (1995) Postmodernism and
Higher Education, Journal of Higher Education, 66:5,
September, pp. 521-559.
[29] Magna Charta o.c. Estas conclusiones se deducen del
PreÆmbulo y los Principios Fundamentales, a cuyo
texto completo nos referimos.
[30] OECD (1998) Redefining Tertiary Education, p. 20
(Paris, OECD).
[31] Cfr. V`ZQUEZ GÓMEZ, Gonzalo (1999) La educación
superior como educación bÆsica en el marco de la
re
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educación permanente, Aula Abierta, 73, junio, pp. 3-
20.
[32] Cfr. BOYER, E. L. (1990) Scholarship reconsidered:
priorities of the professoriate (Princeton, N. J.,
Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching),
especialmente las pp. 15-25.
[33] Cfr. WRINGE, C. (1999) Higher education, Globalisation
and Cultures, Jahrbuch für Bildungs-und
Erziehungsphilosophie 2, especialmente pp. 74-81.
[34] Declaración, o.c., art. 1, d).
[35] o.c. art. 1, e).
[36] idem art. 2, b).
[37] PLATÓN Las Leyes 643 e.
[38] BOYER, o.c. p. 18.
[39] Hace ya aæos publiquØ un trabajo en el que desarrolla-
ba estos problemas y anotaba la principal bibliografía
estadounidense que había salido hasta el momento
especialmente sobre la evaluación de la docencia uni-
versitaria (vid. IB`ÑEZ-MART˝N, JosØ A. Dimensiones
de la competencia profesional del profesor de Univer-
sidad, revista espaæola de pedagogía, 48:186,
mayo-agosto, 1990, pp. 239-257). Desde entonces
han aparecido muy numerosas publicaciones, así como
se han realizado diversos Congresos, de desigual in-
terØs.
[40] Informe Universidad 2000, o.c., cap. III, art. 3, n.” 24
a 28.
Resumen:
El Profesorado de Universidad del
Tercer Milenio.
El nuevo horizonte de sus funciones y
responsabilidades
La Universidad se enfrenta hoy ante
unas nuevas circunstancias sociales, que
obligan a replantearse el marco teórico bÆ-
sico de las funciones y responder de sus
profesorado.
El artículo se estructura en cuatro par-
tes. Primero se seæalan algunas peculiari-
dades que definen a los estudiantes uni-
versitarios de nuestros días. Luego se pre-
sentan los requerimientos que recibe la
Universidad desde diversas instancias so-
ciales, con unas nuevas exigencias de ren-
dición de cuentas, no siempre igualmente
razonables. En tercer lugar se proponen
algunos rasgos de la mentalidad actual, que
influyen en el autoconcepto que tienen los
profesores de su misión universitaria. Fi-
nalmente se realiza una propuesta sobre
las responsabilidades de compromiso, de
investigación, de integración y de enseæan-
za, que deben promoverse en los profeso-
res universitarios que deseen un ejercicio
lœcido de su profesión.
Descriptores: Fines de la Universidad.
Responsabilidades de los profesores univer-
sitarios. Nuevas mentalidades sociales.
Summary:
The University Professors of the Third
Millennium. New Horizons of their
functions and responsibilities.
The University is now faced in front of
new social circumstances. University
Professors must nowadays rethink about
the theoretical frame of their functions and
responsibilities.
The article has four parts. First, some
characteristics of the University students
of our days are pointed out. Second, the
University has in this time a constant call
for accountability, not always of the same
correctness. Third, the selfconcept that
University professors have of their mission
is mediated by powerful social mentalities,
that are described. Four, it is proposed the
new horizon of the responsibilities of the
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faculty. The article ends explaining the
meaning of a scholarship of engagement,
of research, of integration, of application
and of teaching, necessary for teacher
education.
Key Words: University professors. Mission
of the University. New social mentalities.
Aims of teacher education.
